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In diesem Beitrag wird die Frage gestellt, inwiefern in der gymnasialen Ausbildung
in der Entwicklung von überfachlichen Kompetenzen sowohl profil- wie auch ge-
schlechtsspezifische Effekte in Abhängigkeit des Lernkontextes (Maturitätsprofile)
sichtbar werden. Die präsentierten Ergebnisse basieren auf einer 2x2 univariaten
multifaktoriellen Kovarianzanalyse. Die Ergebnisse zeigen, dass Maturitätsprofile als
Institutionalisierung schulischer Ausbildungen in einem bedeutsamen Zusammen-
hang stehen mit der Entwicklung der überfachlichen Kompetenzen der Schüler/in-
nen. Interaktionseffekte lassen sich in einzelnen Kompetenzdimensionen identifizie-
ren und verweisen in den meisten Fällen darauf, dass sich männliche Jugendlichen in
einzelnen Profilen stärker von ihren Kollegen in den anderen Profilen unterscheiden
als weibliche Jugendliche.
Die Sekundarstufe II stellt für die berufliche oder universitäre Ausbildung einen
bedeutsamen Abschnitt in der Bildungsbiographie der Jugendlichen dar. Sie er-
weist sich insbesondere aus einer geschlechtsspezifischen Perspektive als be-
sonders bedeutsam, da in dieser Stufe nach der obligatorischen Schulzeit über
die Wahl der weiterführenden Schulen oder der beruflichen Ausbildung spezifi-
sche moderierende Effekte sichtbar werden, die die in der beruflichen Arbeits-
welt nach Abschluss der Ausbildung festzustellenden geschlechtsspezifischen
Segregationen vorspuren (Eccles, 2005; Gildemeister & Wetterer, 1992). Im
Gegensatz zur Sekundarstufe I, die in verschiedensten umfangreichen Studien
bereits häufig untersucht worden ist (z.B. PISA, LAU, Konstanzer Längsschnitt-
studie), liegen bis anhin auf der Sekundarstufe II nur wenige Studien vor, die die
Kompetenzentwicklung der Schüler/innen in Abhängigkeit individueller und
institutioneller Faktoren untersucht haben. Zudem fokussieren diese Studien vor
allem die fachspezifische Kompetenzentwicklung und sind meist querschnittlich
angelegt (vgl. Baumert, Bos & Lehmann 2000; Baumert et al., 1996; Köller, Wa-
termann & Trautwein, 2004; Lehmann, Hunger, Ivanova, Gänsfuss & Hoff-
mann, 2004). Gerade für die Sekundarstufe II fehlen damit Studien, in denen
nicht fachspezifische Kompetenzen in ihrer längsschnittlichen Entwicklung
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untersucht worden sind. Wird der Fokus auf Kompetenzbereiche gelegt, die
nicht den traditionellen fachlichen Disziplinen folgen, so ermöglicht dies, das
Kompetenzprofil von jungen Frauen und Männern differenzierter zu beschrei-
ben.
In diesem Beitrag wird die Frage gestellt, inwiefern auf der Sekundarstufe II – in
dieser Studie beschränkt auf die gymnasiale Ausbildung – in der Entwicklung
von überfachlichen Kompetenzen (Grob & Maag Merki, 2001) sowohl profil-
spezifische wie auch geschlechtsspezifische Effekte in Abhängigkeit des Lern-
kontextes (Maturitätsprofile) sichtbar werden. Diese Analysestrategie ist in dem
Sinne interessant, als die Maturitätsprofile institutionalisierte Ausbildungskonfi-
gurationen mit je spezifischen Profilbildungen und Lehrplänen darstellen. So
führt die Wahl eines Profils zu unterschiedlichen Fächerkombinationen, wobei
einzelne Fächer in der Stundentafel der einzelnen Profile ein unterschiedliches
Gewicht haben. Die Maturitätsprofile sind damit als Regulative menschlichen
Handelns (Gildemeister & Wetterer, 1992) zu verstehen, wobei Studienergeb-
nisse darauf hinweisen, dass das Ausmass an aktiver Lernzeit für die Auseinan-
dersetzung mit fachlichen Inhalten ein wichtiger Faktor zur Vorhersage von
Schulleistungen darstellt (Helmke & Weinert, 1997). Die Wahl eines bestimm-
ten Ausbildungskontextes durch die Schüler/innen ist einerseits geprägt durch
die Interessen an bestimmten Fächern (Ramseier, Allraum & Stadler, 2005). An-
dererseits kann diese Wahl durch weitere Faktoren bestimmt sein, so beispiels-
weise durch die Erfolgserwartung im zukünftigen Studium/Beruf, die Möglich-
keiten, im jeweiligen Studium/Beruf eigene Ziele zu erreichen, die potenziellen
Kosten, die zu investieren sind oder die kulturell geprägten Rollenschemata, wo-
bei hier sowohl geschlechtsspezifische wie auch ethnische oder soziale Katego-
rien als Basis dienen können (Eccles, 2005, 2006; Filipp, 2006, S. 66). Die un-
gleiche Verteilung der Geschlechter in den verschiedenen Maturitätsprofilen in
den Gymnasien und einzelne empirische Ergebnisse (Ramseier, Allraum & Stad-
ler 2005) deuten darauf hin, dass auch in der gymnasialen Ausbildung ge-
schlechtsspezifisch geprägte Prozesse und Entscheidungsmuster bei der Wahl
von Maturitätsprofilen wirksam sind.
Auch wenn davon auszugehen ist, dass die Wahl der Maturitätsprofile bereits
mit einem spezifischen Kompetenzprofil der Schüler/innen in einem Zusam-
menhang steht, so ist doch unklar, welche Effekte diese Lernkonfigurationen im
Verlauf der Schuljahre auf die Entwicklung überfachlicher Kompetenzen für alle
Schüler/innen eines Profils und für die einzelnen Teilgruppen (Schülerinnen vs.
Schüler) ausüben. So lässt sich fragen, inwiefern junge Frauen (bzw. junge Män-
ner) in den spezifischen Lernkontexten unterschiedliche Verläufe aufweisen wer-
den als ihre Kolleginnen (bzw. Kollegen) in den anderen Lernkontexten. Die Er-
gebnisse aus Studien zum Zusammenhang von fachlichen Leistungen und
gymnasialen Schultypen (Watermann, Nagy & Köller, 2004) sowie aus Studien
der Arbeitswelt (Heintz, Nadai, Fischer & Ummel, 1997) lassen vermuten, dass
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die Lernkontexte nicht nur im fachlichen Bereich, sondern auch bei den über-
fachlichen Kompetenzen einen bedeutsamen Einfluss ausüben und der Entwick-
lungsverlauf für männliche und weibliche Jugendliche in männer- oder frauen-
dominierten Lernkonfigurationen zumindest teilweise unterschiedlich ausge-
staltet ist. So zeigen Untersuchungen in der Arbeitswelt (Heintz et al., 1997),
dass die Entwicklungen von sogenannten «go-betweens», von Frauen und Män-
nern, die die beruflichen Grenzen überschritten haben und in einem Beruf ar-
beiten, der traditionellerweise in der Mehrheit vom anderen Geschlecht gewählt
wird, d.h. Frauen in «Männerberufen» (z.B. Informatikerin) bzw. Männer in
«Frauenberufen» (z.B. Krankenpfleger), divergent zu jenen ihrer Kolleginnen
und Kollegen in den traditionellen Berufen sind. Die Ergebnisse verweisen da-
rauf, dass Männer in frauenspezifischen Berufen und Frauen in männerspezifi-
schen Berufen unterschiedlich mit dieser Situation umgehen und unterschied-
liche Erfahrungen der Integration bzw. Segregation machen. Zudem zeigen die
Ergebnisse ebenfalls, dass das Umfeld unterschiedlich auf die Minderheitssitua-
tion reagiert, beispielsweise in dem Sinne, als Männer in frauenspezifischen Be-
rufen speziell von ihren Vorgesetzten gefördert und von den Frauen integriert
werden, während dem Frauen in männerdominierten Berufen stärker mit Aus-
grenzung und Diskriminierung konfrontiert werden. Zu untersuchen ist damit,
ob es neben den profilspezifischen Effekten auch spezifische Interaktionseffekte
zwischen dem gewählten Profil und dem Geschlecht geben wird.
Gymnasium, Geschlecht und überfachliche
Kompetenzen
Die gymnasiale Ausbildung in der Schweiz gehört aufgrund historischer Ent-
wicklungen zu denjenigen Bildungsstufen, die am längsten geschlechtsspezifisch
geprägt worden sind, beispielsweise durch die späte Zulassung von Mädchen
zum Gymnasium oder die während langer Zeit vorgefundene Trennung von
Mädchen- und Jungengymnasien. Heute wird nicht nur die Mehrheit der Gym-
nasien koedukativ geführt. Vielmehr lässt sich seit mehreren Jahrzehnten fest-
stellen, dass zunehmend mehr weibliche Jugendliche das Gymnasium besuchen
und dieses mit der Maturität abschliessen (1980: 42.5%; 2004: 57.4%)1. Zu-
dem ist die Häufigkeit des Scheiterns beim Maturitätsabschluss bei den weib-
lichen Jugendlichen niedriger als bei den Gymnasiasten (Ramseier, Allraum &
Stadler, 2005). Analoge Entwicklungen finden sich auch für den Kanton Zürich,
in dem die hier präsentierte Studie durchgeführt worden ist.2
Als zentrale Zielkategorien schulischer Bildung werden imMaturitätanerken-
nungsreglement MAR überfachliche Kompetenzen formuliert ((Schweizerischer
Bundesrat & Erziehungsdirektorenkonferenz EDK, 1995; Grob &Maag Merki,
2001; Grob, Maag Merki & Büeler, 2003). Sie lassen sich als fachübergreifende,
aber auf Situationen und Inhalte bezogene individuelle Dispositionen definie-
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ren, die die Wahrscheinlichkeit erhöhen, anspruchsvollen Anforderungen in
Schule, Beruf und Gesellschaft gerecht zu werden und sie mit Erfolg zu bewälti-
gen. Neben kognitiven Aspekten schliesst das Konzept auch motivationale, mo-
ralische, volitionale und soziale Komponenten ein (vgl. dazu auch Weinert,
2001). Damit werden neben Wissensstrukturen explizit auch Einstellungen,
Selbstkonzepte oder motivationale Orientierungen als überfachliche Kompeten-
zen bezeichnet. Im Gegensatz zum Intelligenzkonzept wird davon ausgegangen,
dass (überfachliche) Kompetenzen durch Erfahrung und Lernen sowie durch
äussere Interventionen sukzessive angeeignet, aufgebaut bzw. adaptiv modifiziert
werden können.
Bis anhin fehlen Studien, in denen überfachliche Kompetenzen im Gymna-
sium auf der Sekundarstufe II umfassend erfasst worden sind. Es gibt jedoch Stu-
dien, die einzelne Kompetenzdimensionen auf der Sekundarstufe II oder auf an-
deren Schulstufen untersucht haben. Allerdings werden in einem grossen Teil
dieser Studien einzig individuelle geschlechtsspezifische Effekte ohne Berück-
sichtigung allfälliger institutioneller Effekte untersucht (z.B. personale Kompe-
tenzen: Block & Robins, 1993, Horstkemper, 1991; gesundheitsbezogene Kom-
petenzen: Bundesamt für Statistik, 2003, Hurrelmann, Klocke, Melzer &
Ravens-Sieberer, 2003; Lernkompetenzen: Artelt, Baumert, Julius-McElvany &
Peschar, 2003, Brühlwiler & Biedermann, 2005; gesellschaftsbezogene Kompe-
tenzen: Bieri & Forrer, 2005; Fend, 2000).
Zur Analyse institutioneller Effekte liegen Studienergebnisse insbesondere im
Bereich der Lernkompetenzen und punktuell im Bereich der sozialen Kompe-
tenzen vor. So wurde im Rahmen der TOSCA-Studie (Köller et al., 2004) un-
tersucht, inwiefern bestimmte Schultypen auf der gymnasialen Oberstufe neben
dem Geschlecht einen Einfluss auf den Einsatz verschiedener wissenschaftsnaher
Lern- und Arbeitsformen haben (Trautwein & Lüdtke, 2004). Zusätzlich zu ge-
schlechtsspezifischen Effekten auf individueller Ebene zeigen sich signifikante
Effekte aufgrund des gewählten Schultyps im Bereich der Informationsbeschaf-
fung (z.B. Informationen für Arbeiten finden, Literatur zusammenstellen), in
der Gestaltung von Referaten, bei der Computernutzung, in der Planung von
Experimenten und im Anfertigen von Protokollen. Diese Effekte sind in der
Computernutzung (besonders ausgeprägt in Technischen Gymnasien und im
Agrarwissenschaftlichen Gymnasium) und in der Planung von Experimenten
(besonders ausgeprägt im Technischen, Ernährungswissenschaftlichen und
Agrarwissenschaftlichen Gymnasium) besonders gross. Als möglicher Einfluss-
faktor wird der Besuch unterschiedlicher Leistungskurse durch die Schüler/in-
nen erwähnt. Bei den anderen Kompetenzdimensionen steht die grosse Variabi-
lität im Antwortverhalten nur in einem schwachen Zusammenhang mit dem
besuchten Schultyp (vgl. ebd., S. 349).
Hinweise auf systematische Unterschiede in Abhängigkeit der Maturitätsty-
pen liegen für die Lernmotivation im Fach Mathematik im Rahmen der TIMSS-
Studie vor (Ramseier, 2004, S. 201). Es besteht ein signifikanter Unterschied in
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der intrinsischen Orientierung zwischen den Schüler/innen des auf Mathematik
und Naturwissenschaften ausgerichteten Maturitätstypus C und den übrigenTy-
pen. Zudem zeigt sich in der Tendenz, dass die männlichen Jugendlichen im Ty-
pus C stärker intrinsisch motiviert sind als die weiblichen Jugendlichen in Typus
C. Dieser Befund findet sich in den anderen Maturitätstypen nicht. Bei der lang-
fristig-instrumentellen Orientierung sind sowohl der Geschlechtsunterschied
zugunsten der Männer als auch der Unterschied zwischen den Typen hoch si-
gnifikant und erheblich. Frauen scheinen in der Mathematik einen geringeren
Nutzen als Männer zu sehen und wählen daher eher weniger den Typus C.
Institutionelle Effekte zeigen sich auch in der Studie von Eder (1996). Zum
einen wurde das allgemeine Selbstwertgefühl der Schüler/innen in Abhängigkeit
des Schultyps – berufsbildende vs. allgemeinbildende Schulen – untersucht. Da-
bei hat sich gezeigt, dass es bei den jungen Männern vom 9. bis zum 13. Schul-
jahr zu einer deutlichen Steigerung der positiven Selbstwahrnehmung kommt,
während dieser Effekt bei den jungen Frauen in den allgemeinbildenden Schu-
len viel langsamer und in den berufsbildenden Schulen überhaupt ausbleibt
(ebd., S. 186). Hinsichtlich des Entwicklungsverlaufes des sozialen Selbstkon-
zeptes der Jugendlichen zeigen sich ebenfalls differenzielle Effekte da sich die
Differenzen zwischen den Geschlechtern von der 9. bis zur 12. Jahrgangsstufe
der allgemeinbildenden höheren Schulen zunehmend verringern. Ein Unter-
schied zugunsten der jungen Frauen, der in vielen Querschnittstudien belegt ist
(z.B. Ford, 1982; Gensicke, 2002; Stanat & Kunter, 2001) ist somit kaum mehr
bedeutsam. In den berufsbildenden höheren Schulen weisen die jungen Männer
im 13. Schuljahr sogar höhere Werte auf als die jungen Frauen.
Fazit
Insgesamt liegen einzelne Studien vor, die institutionelle Effekte, auch in Ab-
hängigkeit des Geschlechts in einzelnen Kompetenzbereichen untersucht haben,
wobei der Fokus auf einzelne Dimensionen der Lernkompetenz (Lernstrategien
und Lernmotivation) sowie auf einzelne personale und soziale Kompetenzen
(Selbstwert bzw. soziales Selbstkonzept) gelegt worden ist. Hingegen fehlen Stu-
dien, die diese Effekte auf der Basis von längsschnittlichen Daten und in weite-
ren Kompetenzbereichen (z.B. gesellschaftsbezogene oder gesundheitsbezogene
Kompetenzen) unter einer vergleichenden Perspektive analysiert haben.
Aufgrund der bisherigen Ergebnisse (Eder, 1996; Ramseier, 2004; Trautwein
& Lüdtke, 2004; Heintz et al., 1997) kann angenommen werden, dass es zu-
mindest in einzelnen Kompetenzdimensionen institutionelle Effekte gibt, die ei-
nen systematischen Zusammenhang zwischen der Entwicklung der Kompeten-
zen der Jugendlichen und den institutionellen Kontexten erwarten lassen (These
1). Zudem sind auch Interaktionseffekte zu vermuten, die auf einen ges-
chlechtsspezifischen Entwicklungsverlauf in Abhängigkeit des Lernkontextes
bzw. des gewählten Maturitätsprofils hinweisen (These 2). Entsprechend den
Analysen von Heintz et al. (1997) kann vermutet werden, dass es in der Ausprä-
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gung der differenziellen Effekte Unterschiede zwischen den jungen Frauen und
jungen Männern geben wird (These 2a), wobei diese in einem Zusammenhang
stehen mit dem Geschlechterverhältnis im jeweiligen Maturitätsprofil (These
2b). Insgesamt sind aufgrund bisheriger empirischer Ergebnisse insbesondere Ef-
fekte bei den Lernkompetenzen und einzelnen personalen und sozialen Kompe-
tenzen zu erwarten (These 3). Aufgrund der fehlenden empirischen Grundlage
für gesellschafts- und gesundheitsbezogene Kompetenzen können hierzu keine
Hypothesen formuliert, sondern einzig explorative Analysen vorgenommen wer-
den.
Methodisches Verfahren
Die vorliegenden Analysen sind Teil eines längsschnittlich angelegten For-
schungsvorhabens in der Schweiz, in dem in allen öffentlichen (N=20) und zwei
privaten Gymnasien im Kanton Zürich alle Schüler/innen eines ausgewählten
Schuljahrganges hinsichtlich der Entwicklung ihrer überfachlichen Kompeten-
zen zu zwei verschiedenen Zeitpunkten untersucht worden sind (Maag Merki,
2006a). Der erste Erhebungszeitpunkt wurde auf Anfang des 10. Schuljahres
2001 festgesetzt. Als zweiter Erhebungszeitpunkt wurde das Ende der gymnasia-
len Ausbildung im Jahre 2004 gewählt. Die Schüler/innen standen zu diesem
Zeitpunkt kurz vor den Abschlussprüfungen (Maturität bzw. Abitur). Zur
Untersuchungsgruppe wurden nur diejenigen Schüler/innen gezählt, die sich an
beiden Erhebungen beteiligt hatten. Der drop-out bewirkte keine systemati-
schen Verzerrungen der Untersuchungsgruppe, so dass die Analysen ohne Ge-
wichtungen vorgenommen werden können (Maag Merki & Leutwyler, 2004).
Die Verteilung der Schüler/innen nach Geschlecht und Maturitätsprofil findet
sich in Tabelle 1.
Zur Erfassung der überfachlichen Kompetenzen wird ein standardisiertes In-
strumentarium eingesetzt, das sich bereits in mehreren Studien als reliabel und
valide erwiesen hat (Bieri & Forrer, 2005; Grob & Maag Merki, 2001). Die ein-
zelnen Konstrukte werden auf der Basis von selbstbezogenen Kognitionen erfasst
(mit Ausnahme zweier Skalen zur Erfassung des Wissensstands im Bereich Poli-
tik und Umwelt, die mit Hilfe von Raschmodellierungen entwickelt worden
sind undWissensfragen beinhalten). Dabei wird davon ausgegangen, dass selbst-
bezogene Kognitionen in einer bedeutsamen Beziehung zu den jeweiligen über-
fachlichen Kompetenzen und den entsprechenden Handlungsweisen stehen
(Epstein, 1993; Filipp, 2006; Filipp, 1993; Greve, 2000).
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Tabelle 1: Maturitätsprofile im Kanton Zürich; Veteilung in der
Untersuchungsgruppe
Für die vorliegenden Analysen werden 25 Kompetenzindikatoren berücksich-
tigt, die überfachliche Kompetenzen im personalen, interpersonalen und gesell-
schaftsbezogenen Bereich erfassen. Die Auswahl erfolgte theoriebezogen und in
Abhängigkeit der im MAR formulierten Zielkategorien (Grob & Maag Merki,
2001; Schweizerischer Bundesrat & Erziehungsdirektorenkonferenz EDK,
1995). Die teststatistischen Kennwerte wie auch je ein Beispielitem pro Skala
sind in Tabelle 2 einsehbar.
Profilspezifische Effekte sowie Interaktionseffekte zwischen den beiden Fak-
toren «Maturitätsprofil» und «Geschlecht» werden auf der Basis einer 2 x 2 uni-
variaten, multifaktoriellen Kovarianzanalysen untersucht. Als abhängige Varia-
ble wird die Kompetenzentwicklung der Jugendlichen vom 10. bis zum 12.
Schuljahr berücksichtigt, wobei jeweils die Differenz zwischen dem Kompetenz-
ausmass zum 12. Schuljahr und zum 10. Schuljahr berechnet worden ist.
Als unabhängige Variablen werden pro abhängige Variable die zwei Indikato-
ren «Geschlecht (junge Frauen/junge Männer)» und «Maturitätsprofil» eingege-
ben, wobei das jeweilige Maturitätsprofil mit «1», die anderen Profile zusammen
mit «0» kodiert worden sind.
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Gesamt Junge Frauen Junge Männer
N % % %
Profil Alte Sprachen
Sprachkombination enthält Latein
und/oder Griechisch; Schwerpunkt-
fach ist eine Sprache
285 19.9 61.5% 38.5%
Profil Neue Sprachen
Sprachkombination enthält nur mo-
derne Sprachen; Schwerpunktfach ist
eine Sprache
485 33.8 75.9% 24.1%
Profil Mathematik / Natur-
wissenschaften
Schwerpunktfach ist «Biologie und
Chemie» oder «Physik und Anwen-
dungen der Mathematik»
202 14.1 36.3% 63.7%
Profil Musisch
Schwerpunktfach ist «Bildnerisches
Gestalten» oder «Musik»
261 18.2 83.3% 16.7%
Profil Wirtschaft / Recht
Schwerpunktfach ist «Wirtschaft
und Recht»
186 13.0 39.9% 60.1%
Missing 15 1.0
Total 1434 99.9 63.9% 36.1%
Tabelle 2: Kurzcharakterisierung der Konstrukte
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Konstrukt Beispielitem Anzahl
Items
Cronbachs
Alpha
2001
Cronbachs
Alpha
2004
Selbstwert Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir
zufrieden
6 .83 .86
Selbstwirksamkeit Wenn ich etwas wirklich will und mir alle
Mühe gebe, kann ich es erreichen
5 .69 .74
Selbstreflexion Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um
über mich und mein Verhalten nachzudenken
6 .76 .79
Wahrnehmung eige-
ner Gefühle
Ich nehme meine Empfindungen sehr
bewusst wahr
4 .82 .83
Umgang mit belas-
tenden Gefühlen
Von manchen negativen Gedanken kann
ich mich gar nicht mehr loslösen
6 .80 .83
Volition Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bear-
beiten habe
- schiebe ich sie oft lange Zeit vor mir her
(Inv.) …
5 .88 .91
Planungsstrategien Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bear-
beiten habe…
- plane ich genau, wie ich die Aufgabe am
besten lösen kann
5 .80 .84
Transformations-
strategien
Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bear-
beiten habe…
- zeichne ich mir die wichtigsten Dinge auf
4 .67 .70
Elaborations-
strategien
Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bear-
beiten habe…
- erinnere ich mich daran, wie ich
vergleichbare Aufgaben lösen konnte
5 .70 .76
Monitoring Währenddem ich eine schwierige Aufgabe
bearbeite…
- unterbreche ich manchmal bewusst
meine Arbeit, um sie zu überprüfen
5 .73 .79
Persistenz Auch wenn ich bei einer Arbeit auf
Schwierigkeiten stosse, bleibe ich
hartnäckig daran
6 .80 .83
Evaluationsstrategien Nach Abschluss einer schwierigen
Aufgabe…
- versuche ich herauszufinden, was ich
besonders gut und was ich weniger gut
gelöst habe
5 .72 .76
Intrinsische
Motivation
Ich lerne in der Mittelschule…
- weil mir die Arbeit mit den verschiede-
nen Themen in der Schule Spass macht.
4 .82 .85
Extrinsische
Motivation:
materielle Ziele
Ich lerne in der Mittelschule…
- um später ein finanziell abgesichertes
Leben führen zu können.
4 .87 .89
* erste Zahl: Anzahl Items erste Erhebung 2001, zweite Zahl: Anzahl Items zweite Erhebung 2004
Als Kovariate – um mögliche Drittvariableneffekte zu kontrollieren – werden die
Variablen «Familiärer Bildungshintergrund» mit den drei Indikatoren «zuletzt
abgeschlossene Ausbildung der Mutter bzw. des Vaters» (1=obligatorische
Schule, ... 4=Maturität, Lehrerseminar, Universität) und «Anzahl Bücher zu-
hause» (1=0 bis 10 Bücher, ... 5=über 500) sowie fünf Indikatoren zur Erfassung
des Freizeitverhaltens der Jugendlichen eingegeben (zur Bedeutung von Peers
siehe z.B. Fend, 1998a; Maag Merki, 2006a; Wigfield, Byrnes & Eccles, 2006).3
Im Fokus stehen Haupteffekte aufgrund der Profilzugehörigkeit und Interak-
tionseffekte zwischen den Faktoren «Geschlecht» und «Profil» unter Kontrolle
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Leistungsmotivation Aufgaben, bei denen ich gefordert werde,
machen mir Spass
8 .78 .81
Umweltverhalten Ich kaufe Produkte, die wirklich umwelt-
schonend verpackt sind (z.B. wiederver-
wertbare Verpackung)
10 .79 .78
Umweltwissen Was spricht aus der Sicht des Umwelt-
schutzes am meisten dagegen, in der
Schweiz grüne Spargeln aus Kalifornien zu
kaufen?
- Energieverbrauch durch lange Transport-
wege
10/15* .73 .70
Gesellschaftliche
Verantwortung
Es ist eine wichtige Aufgabe des Staates,
hilfsbedürftige Menschen zu unterstützen.
6 .72 74
Einstellung zur
Gleichberechtigung
der Geschlechter
Politische Führungspositionen sollten
hauptsächlich Männern gegeben werden
6 .79 .79
Einstellung zu
Migrant/innen
Die in der Schweiz lebenden Ausländer ha-
ben das genau gleiche Recht auf Arbeit wie
Schweizer
4 .73 .74
Politisches und
politökonomisches
Wissen
Was ist der Hauptgrund, warum Kartelle
in der freien Marktwirtschaft ein Problem
darstellen?
- Sie bewirken, dass die Konsumentinnen
und Konsumenten zu hohe Preise bezahlen
müssen
9/15* .81 .82
Politisches Interesse Ganz allgemein gefragt: Wie stark interes-
sieren Sie sich für Politik?
1 - -
Alkoholkonsum Wie häufig haben Sie in den letzten 12
Monaten die folgenden Mittel genommen?
- Alkohol
1 - -
Tabakkonsum Wie häufig haben Sie in den letzten 12
Monaten die folgenden Mittel genommen?
- Tabak
1 - -
Somatische
Beschwerden
Wie häufig leiden Sie an folgenden
Beschwerden?
- Nervosität
6 .74 .71
der Kovariate. Nicht thematisiert werden geschlechtsspezifische Effekte als
Haupteffekte.
Zeigen sich hinsichtlich der Kompetenzentwicklung systematische profilspe-
zifische und Interaktionseffekte (Geschlecht x Maturitätsprofil), so kann dies als
bedeutsamer Hinweis für einen systematischen Einfluss des Lernkontextes ge-
deutet werden, da allfällige Selbstselektionseffekte in der Wahl des Maturitäts-
profils zu Beginn des 10. Schuljahres kontrolliert sind. Allerdings ist zu berück-
sichtigen, dass dieses Veränderungsmass nur sensitiv ist hinsichtlich des relativen
Niveaus, nicht aber hinsichtlich des absoluten Niveaus der Kompetenzentwick-
lung der Jugendlichen. Aus diesem Grund werden dieselben Analysen auch für
das 10. und 12. Schuljahr durchgeführt. Diese werden allerdings einzig ergän-
zend im Text und nicht tabellarisch dokumentiert.
Allfällige Mittelwertsdifferenzen im Entwicklungsverlauf werden auf der Ba-
sis von Effektgrössen (Cohen, 1988) und in den Tabellen mit Signifikanzniveaus
ausgegeben. Effektgrössen ermöglichen es, der über das Signifikanzniveau doku-
mentierten empirischen Bedeutsamkeit eine inhaltliche Bedeutsamkeit gegenü-
berzustellen, die die Mittelwertsdifferenz in Abhängigkeit der Heterogenität in-
nerhalb der Gruppe (Standardabweichung) gewichtet. Haupteffekte mit
Effektgrössen von d<.10 werden im Text nicht speziell erwähnt, auch wenn sie
signifikant sind. Alle dargestellten Effekte weisen höchstens eine Irrtumswahr-
scheinlichkeit von p<.05 auf.
Ergebnisse
Werden die Ergebnisse der längsschnittlichen Auswertungen profilübergreifend
analysiert, so zeigt sich, dass anzahlmässig die profilspezifischen Effekte (Haupt-
effekt Profil) die Interaktionseffekte deutlich übertreffen. Die meisten profilspe-
zifischen Effekte zeigen sich in den drei Profilen «musisch», «mathematisch-na-
turwissenschaftlich» und «Alte Sprachen», die meisten Interaktionseffekte im
Profil «Alte Sprachen».
Immusischen Profil, besonders häufig von jungen Frauen gewählt (vgl. Tabelle
1), zeigen sich profilspezifische Effekte bei der Kompetenzentwicklung bis auf
eine Ausnahme – beim politischen Wissen – in Bereichen, in denen sich zu Be-
ginn des 10. Schuljahres keinen Haupteffekt Profil ergeben hat (vgl. Tabelle 3).
Schüler/innen des musischen Profils haben damit im Vergleich zu ihren Kol-
leg/innen in den anderen Profilen trotz vergleichbarem Ausgangsniveau signifi-
kant stärker ihre Lernstrategien (Planungsstrategien: d=.11, p=.011; Transfor-
mationsstrategien: d=.22, p=.009; Monitoringstrategien: d=.11, p=.031) und
ihre Fähigkeit zur Wahrnehmung der eigenen Gefühle (d=.16, p=.046) entwic-
kelt. Hingegen zeigt sich ein systematisch geringerer Entwicklungsumfang in Be-
zug auf das politische Wissen (d=-.39, p=.001). Der systematisch geringere
Kompetenzzuwachs im politischen Wissen muss zusätzlich in Zusammenhang
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gebracht werden mit dem bereits zu Beginn des 10. Schuljahres deutlich gerin-
geren politischen Wissens der Schüler/innen des musischen Profils im Vergleich
zur Gruppe der Schüler/innen der anderen Profile (F=10.891, p=.001.), so dass
es im Verlaufe des Gymnasiums zu einem Schereneffekt bzw. einer Vergrösse-
rung der Differenz gekommen ist.
Tabelle 3: Univariate, mehrfaktorielle Kovarianzanalyse mit den unabhängigen
Variablen «Geschlecht» und «Maturitätsprofil Musisch»; Kovariate: familiärer
Bildungshintergrund, Freizeitaktivitäten; M=Musisches Profil, A=Profil Alte
Sprachen, N=Profil Neue Sprachen, MN=Profil Mathematik/Naturwissenschaften,
WR=Profil Wirtschaft/Recht
In zwei Fällen zeigen sich signifikante Interaktionseffekte. Im Entwicklungsver-
lauf des politischen Interesses vom 10. zum 12. Schuljahr zeigen sich einzig bei
den Schülern bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Diffe-
renz musisches Profil vs. Restgruppe: d=-.53), nicht aber bei den Schülerinnen
(d=.04), wobei bei den männlichen Jugendlichen des musischen Profils eine Ab-
nahme des politischen Interesses festgestellt werden kann, während dem bei den
Kollegen in der Referenzgruppe wie auch bei den jungen Frauen in beiden
Gruppen das politische Interesse zugenommen hat.
Der zweite Interaktionseffekt ergibt sich beim Indikator «Planungsstrate-
gien». Wiederum zeigen sich einzig bei den jungen Männern bedeutsame Un-
terschiede zwischen den beiden Gruppen (d=.47), nicht aber bei den Schülerin-
nen (d=.04). In diesem Fall ist bei den männlichen Jugendlichen des musischen
Profils eine Zunahme des Einsatzes von Planungsstrategien zu beobachten, wäh-
rend dem bei den männlichen Jugendlichen der Restgruppe wie auch bei den
jungen Frauen keine systematische Entwicklung vom 10. bis zum 12. Schuljahr
sichtbar wird.
Revue suisse des sciences de l’éducation 29 (2) 2007 191
T h e m a
Entwicklung 10.-12. Schuljahr
Kompetenzindikator Unterschied Profil M ↔
Profile A, N, MN, WR
Interaktion 
Geschlecht x Profil
Wahrnehmung eigener Gefühle F=3.979, p=.046
M > A, N, MN, WR
n.s.
Planungsstrategien F=6.410, p=.011
M > A, N, MN, WR
F=5.321 p=.021
Transformationsstrategien F=6.869, p=.009
M > A, N, MN, WR
n.s.
Monitoringsstrategien F=4.669, p=.031
M > A, N, MN, WR
n.s.
Politisches Wissen F=11.45, p=.001
M < A, N, MN, WR
n.s.
Politisches Interesse F=6.191, p=.013
M < A, N, MN, WR
F=9.305 p=.002
Im Profil «Alte Sprachen», von den jungen Frauen und Männern in etwa ent-
sprechend der Grundgesamtheit gewählt (vgl. Tabelle 1), ergeben sich verschie-
dene Haupteffekte aufgrund der Profilzugehörigkeit, in den meisten Fällen ohne
dass sich ein solcher bereits im 10. Schuljahr gezeigt hätte (vgl. Tabelle 4). Der
stärkste Effekt ergibt sich hinsichtlich des politischen Wissens. Die Schüler/in-
nen des altsprachlichen Profils weisen eine deutlich stärkere Kompetenzentwick-
lung auf als die Schüler/innen der anderen Profile (d=.45, p=.000). Zusätzlich
zum Haupteffekt wird auch ein Interaktionseffekt sichtbar, da die geschlechts-
spezifischen Unterschiede im Entwicklungsverlauf, wie sie sich in der Gruppe
der anderen Profil zeigen, bei den Schüler/innen des altsprachlichen Profils nicht
sichtbar werden. Damit unterscheiden sich die weiblichen Jugendlichen dieses
Profils (d=.64) bedeutend stärker von ihren Kolleginnen in der Referenzgruppe
als die männlichen Jugendlichen (d=.16).
Tabelle 4: Univariate, mehrfaktorielle Kovarianzanalyse mit den unabhängigen
Variablen «Geschlecht» und «Maturitätsprofil Alte Sprachen»; Kovariate: familiä-
rer Bildungshintergrund, Freizeitaktivitäten; M=Musisches Profil, A=Profil Alte
Sprachen, N=Profil Neue Sprachen, MN=Profil Mathematik/Naturwissenschaften,
WR=Profil Wirtschaft/Recht
Bei der Entwicklung des politischen Interesses ist der Haupteffekt zugunsten der
Schüler/innen des altsprachlichen Profils bedeutend kleiner (d=.10, p=.050).
192 Schweizerische Zeitschrift für Bildungswissenschaften 29 (2) 2007
T h e m a
Entwicklung 10.-12. Schuljahr
Kompetenzindikator Unterschied Profil A ↔
Profile WR, M, N, MN
Interaktion 
Geschlecht x Profil
Alkoholkonsum F=8.006, p=.003
A > WR, M, N, MN
n.s.
Einstellung gegenüber der Gleich-
berechtigung der Geschlechter
F=4.427, p=.036
A < WR, M, N, MN
F=5.321 p=.021
Leistungsmotivation F=4.651, p=.031
A > WR, M, N, MN
F=9.985, p=.002
Selbstwert n.s. F=5.523, p=.019
Umgang mit belastenden 
Gefühlen
F=5.717, p=.017
A > WR, M, N, MN
n.s.
Elaborationsstrategien F=5.423, p=.020
A > WR, M, N, MN
F=9.305 p=.002
Evaluationsstrategien F=4.498, p=.034
A > WR, M, N, MN
n.s.
Politisches Wissen F=27.065, p=.000
A > WR, M, N, MN
F=9.021, p=.003
Politisches Interesse F=3.854, p=.050
A > WR, M, N, MN
F=4.395, p=.036
Der signifikante Interaktionseffekt bezieht sich auf systematische Unterschiede
zwischen den Schülern des altsprachlichen Profils und der anderen Profile
(d=.26), der sich bei den Schülerinnen nicht zeigt (d=.01), wobei die Schüler des
altsprachlichen Profils in einem stärkeren Ausmass ihr politisches Interesse ent-
wickelt haben als ihre Kollegen in den anderen Profilen.
Bedeutsame Haupteffekte ergeben sich in weiteren Bereichen. So zeichnen
sich die Schüler/innen des altsprachlichen Profils durch eine ausgeprägtere Ent-
wicklung der Leistungsmotivation (d=.11, p=.031), der Fähigkeit, mit belasten-
den Gefühlen umzugehen (d=.16, p=.017) sowie des Einsatzes von Elaborations-
(d=.16, p=.020) und Evaluationsstrategien (d=.17, p=.034) aus. Bei der Leis-
tungsmotivation ergibt sich zusätzlich zum Haupteffekt auch ein Interaktionsef-
fekt. Zeigt sich im Entwicklungsverlauf bei den Schülerinnen des altsprachli-
chen Profils nur ein geringer Unterschied zu den Schülerinnen der anderen
Profile (d=-.08), ist dieser Unterschied bei den Schülern im altsprachlichen Pro-
fil im Vergleich zu ihren Kollegen deutlich stärker (d=.39). Die Schüler des alt-
sprachlichen Profils haben damit in stärkerem Ausmass ihre Leistungsmotivation
entwickelt als ihre Kollegen in den anderen Profilen und die weiblichen Jugend-
lichen.
In zwei Fällen zeigt sich zusätzlich zum Haupteffekt zu Beginn des 10. Schul-
jahres ebenfalls ein Haupteffekt im Entwicklungsverlauf. Während dem die
Schüler/innen zu Beginn des 10. Schuljahres einen systematisch geringeren Al-
koholkonsum aufgewiesen haben (F=15.570, p=.000), ergibt sich im altsprach-
lichen Profil eine stärkere Zunahme des Konsums als in der Referenzgruppe
(d=.22, p=.003). Der stärkere Zuwachs im Alkoholkonsum führt damit zu einer
Angleichung des Alkoholkonsums bei den Schüler/innen dieses Profils bis zum
Ende des Gymnasiums. Der Befund hinsichtlich der Einstellung gegenüber der
Gleichberechtigung der Geschlechter ist gerade gegenläufig. Während dem die
Schüler/innen des altsprachlichen Profils zu Beginn des 10. Schuljahres eine si-
gnifikant positivere Einstellung kommuniziert haben (F=4.988, p=.026), zeigt
sich im Entwicklungsverlauf eine geringere Ausprägung (d=-.13, p=.036), wobei
sich am Ende des Gymnasiums die Differenz zwischen diesem Profil und den an-
deren Profilen ebenfalls angeglichen hat.
Ein letzter Interaktionseffekt ist in der Entwicklung des Selbstwertes zu beo-
bachten, ohne dass sich diesbezüglich auch ein Haupteffekt im 10. Schuljahr
oder im Entwicklungsverlauf ergeben hätte. Analog zum Ergebnis der Entwick-
lung der Leistungsmotivation zeigt sich im Entwicklungsverlauf bei den Schüle-
rinnen des altsprachlichen Profils nur ein geringer Unterschied zu den Schüle-
rinnen der anderen Profile (d=-.10). Hingegen fällt dieser Unterschied bei den
Schülern im altsprachlichen Profil im Vergleich zu ihren Kollegen deutlich stär-
ker aus (d=.25). Die Selbstwertentwicklung verläuft damit bei den Schülern des
altsprachlichen Profils besonders prägnant.
Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil, besonders häufig von den
jungen Männern gewählt (vgl. Tabelle 1), zeigen sich ebenfalls verschiedene
Revue suisse des sciences de l’éducation 29 (2) 2007 193
T h e m a
Haupteffekte, hingegen keine Interaktionseffekte (vgl. Tabelle 5). Die Entwick-
lungen verlaufen damit für beide Geschlechter analog. Der stärkste Haupteffekt
zeigt sich in der Entwicklung des politischen Wissens, welche bei den Jugendli-
chen dieses Profils ausgeprägter verläuft als bei den Jugendlichen der restlichen
Profile (d=.33, p=.008), obwohl die Schüler/innen dieses Profils bereits zu Be-
ginn des 10. Schuljahres ein signifikant ausgeprägteres Wissen aufgewiesen ha-
ben (F=4.933, p=.027).
Tabelle 5: Univariate, mehrfaktorielle Kovarianzanalyse mit den unabhängigen
Variablen «Geschlecht» und «Maturitätsprofil Mathematik/Naturwissenschaften»;
Kovariate: familiärer Bildungshintergrund, Freizeitaktivitäten; M=Musisches
Profil, A=Profil Alte Sprachen, N=Profil Neue Sprachen, MN=Profil
Mathematik/Naturwissenschaften, WR=Profil Wirtschaft/Recht
In den anderen Bereichen zeigen sich etwas moderatere Entwicklungsverläufe
der Jugendlichen des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils im Vergleich
zur Referenzgruppe, so hinsichtlich der Entwicklung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen (d=-.14, p=.038), des Einsatzes von Elaborations- (d=-.14, p=.040)
und Transformationsstrategien (d=-.15, p=.050) und des umweltbewussten Ver-
haltens (d=-.13, p=.048). Diese profilspezifischen Effekte zeigen sich einzig im
Entwicklungsverlauf, nicht aber bereits zum Beginn des 10. Schuljahres. Hin-
sichtlich der Entwicklung des Selbstwertes ergibt sich auch ein signifikanter
Haupteffekt, indem die Schüler/innen des mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Profils ihren Selbstwert in geringerem Ausmass entwickelt haben als die
Schüler/innen der Referenzgruppe (d=-.23, p=.003). Allerdings weisen die Schü-
ler/innen dieses Profils zu Beginn des 10. Schuljahres einen signifikant höheren
Selbstwert als ihre Referenzgruppe auf (F=4.635, p=.032), so dass sich die Diffe-
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Entwicklung 10.-12. Schuljahr
Kompetenzindikator Unterschied Profil MN ↔
Profile A, M, M, WR
Interaktion 
Geschlecht x Profil
Selbstwert F=9.057, p=.003
MN < Profile A, M, N, WR
n.s.
Selbstwirksamkeit F=4.313, p=.038
MN < Profile A, M, N, WR
n.s.
Elaborationsstrategien F=4.208, p=.040
MN < Profile A, M, N, WR
n.s.
Transformationsstrategien F=3.850, p=.050
MN < Profile A, M, N, WR
n.s.
Politisches Wissen F=7.001, p=.008
MN > Profile A, M, N, WR
n.s.
Umweltverhalten F=3.915, p=.048
MN < Profile A, M, N, WR
n.s.
renzen bis zum Ende des Gymnasiums zwischen den beiden Gruppen ange-
glichen haben und am Ende des Gymnasiums keine signifikanten Unterschiede
mehr bestehen.
Im Gegensatz zu den bereits beschriebenen Profilen gibt es im Profil «Neue
Sprachen», besonders häufig von weiblichen Jugendlichen gewählt (vgl. Tabelle
1), nur einen substanziellen Haupteffekt (vgl. Tabelle 6). So entwickelten die
Schüler/innen dieses Profils in bedeutend geringerem Masse als die Schüler/in-
nen der restlichen Profile ihr politisches Wissen (d=-.31, p=.017). Dieser Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen ist im 10. Schuljahr noch nicht sichtbar
gewesen. Zusätzlich zeigt sich hinsichtlich der Entwicklung des politischen Wis-
sens ein signifikanter Interaktionseffekt. Der beschriebene Unterschied zwischen
diesen beiden Gruppen ist einzig bei den weiblichen Jugendlichen bedeutsam
(d=-.35), nicht aber bei den männlichen (d=.05). So hat sich bei den Schülerin-
nen des neusprachlichen Profils das politische Wissen in bedeutend geringerem
Ausmass entwickelt als bei den Schülerinnen der restlichen Profile. 
Tabelle 6: Univariate, mehrfaktorielle Kovarianzanalyse mit den unabhängigen
Variablen «Geschlecht» und «Maturitätsprofil Neue Sprachen»; Kovariate: fami-
liärer Bildungshinter-grund, Freizeitaktivitäten; M=Musisches Profil, A=Profil
Alte Sprachen, N=Profil Neue Sprachen, MN=Profil Mathematik/Naturwissen-
schaften, WR=Profil Wirtschaft/Recht
Ein weiterer bedeutsamer Interaktionseffekt zeigt sich in Bezug auf die Bedeu-
tung von materiellen Zielen beim Lernen. Hier ergeben sich bedeutsame Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen einzig bei den männlichen (d=.35), nicht
aber bei den weiblichen Jugendlichen (d=.05), wobei die Schüler des neusprach-
lichen Profils in weitaus stärkerem Masse ihre extrinsische Lernmotivation ent-
wickelt haben als die Schüler der restlichen Profile. Für die Interpretation dieses
Befundes ist wichtig zu wissen, dass die Schüler des neusprachlichen Profils zu
Beginn des 10. Schuljahres in deutlich geringerem Ausmass materielle Ziele als
relevant kommuniziert haben als ihre Kollegen der anderen Profile, ein Effekt,
der sich bei den jungen Frauen nicht gezeigt hat (F=14.038, p=.000). Am Ende
des 12. Schuljahres zeigen sich in der Folge keine signifikanten Effekte mehr
zwischen den Gruppen.
Revue suisse des sciences de l’éducation 29 (2) 2007 195
T h e m a
Entwicklung 10.-12. Schuljahr
Kompetenzindikator Unterschied Profil N ↔
Profile A, M, MN, WR
Interaktion 
Geschlecht x Profil
Extrinsische Motivation – 
materielle Ziele
F=3.907, p=.048
N > A, M, MN, WR
F=8.228, p=.004
Politisches Wissen F=5.746, p=.017
N < A, M, MN, WR
F=4.802, p=.029
Im Profil «Wirtschaft/Recht», besonders häufig von männlichen Jugendlichen
gewählt (vgl. Tabelle 1), lassen sich drei Haupteffekte und zwei Interaktionsef-
fekte identifizieren (vgl. Tabelle 7), allesamt in Bereichen, in denen sich bereits zu
Beginn des 10. Schuljahres substanzielle Differenzen gezeigt haben. Zeichneten
sich die Schüler/innen dieses Profil im 10. Schuljahr durch eine substanziell ne-
gativere Einstellung gegenüber Migrant/innen (F=27.248, p=.000) und der
Gleichberechtigung der Geschlechter aus (F=9.741, p=.002), so ist in beiden Be-
reichen bis zum Ende des Gymnasiums eine positivere Entwicklung als bei den
Schüler/innen der anderen Profile erkennbar (Einstellung gegenüber Migrant/in-
nen: d=.27, p=.011; Gleichberechtigung der Geschlechter: d=.35, p=.011). Der
bedeutsame Interaktionseffekt bei der Einstellung zur Gleichberechtigung der
Geschlechter, der in der signifikanten Differenz im Entwicklungs-
verlauf bei den männlichen Jugendlichen des Profils «Wirtschaft/Recht» zu den
männlichen Jugendlichen in den Restprofilen begründet ist (d=.31), ohne dass
sich ein solcher bei den jungen Frauen ebenfalls gezeigt hätte (d=.06), führt
dazu, dass die im 10. Schuljahr identifizierten geschlechts- und profilspezifi-
schen Differenzen am Ende des Gymnasiums nicht mehr signifikant sind. Bei
der Einstellung zu Migrant/innen lässt sich allerdings auch am Ende des Gym-
nasiums eine signifikante Differenz zu ungunsten der Schüler/innen des Profils
«Wirtschaft/Recht» feststellen (F=6.857, p=.009).
Tabelle 7: Univariate, mehrfaktorielle Kovarianzanalyse mit den unabhängigen
Variablen «Geschlecht» und «Maturitätsprofil Wirtschaft/Recht»; Kovariate: fami-
liärer Bildungshinter-grund, Freizeitaktivitäten; M=Musisches Profil, A=Profil
Alte Sprachen, N=Profil Neue Sprachen, MN=Profil Mathematik/Naturwissen-
schaften, WR=Profil Wirtschaft/Recht
Ein dritter Haupteffekt im Entwicklungsverlauf ergibt sich hinsichtlich des Al-
koholkonsums. Zeichneten sich die Schüler/innen zu Beginn des 10. Schuljah-
res durch einen stärkeren Alkoholkonsum aus (F=33.650, p=.000), so ergibt sich
eine signifikante Differenz in der Zunahme des Alkoholkonsums bis zum Ende
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Entwicklung 10.-12. Schuljahr
Kompetenzindikator Unterschied Profil WR ↔
Profile A, M, N, MN
Interaktion 
Geschlecht x Profil
Einstellung zu Migrant/innen F=6.435, p=.011
WR > A, M, N, MN
n.s.
Einstellung zur Gleichberech-
ti-gung der Geschlechter
F=6.542, p=.011
WR > A, M, N, MN
F=3.949, p=.047
Politisches Wissen n.s. F=11.116, p=.001
Alkoholkonsum F=8.939, p=.003
WR < A, M, N, MN
n.s.
des Gymnasiums im Vergleich zu den Schüler/innen der anderen Profile (d=-.24,
p=.003), wobei diese bei den Schüler/innen des Profils «Wirtschaft/Recht» we-
niger stark ausgefallen ist. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass trotz dieses Ef-
fektes die Schüler/innen des Profils «Wirtschaft/Recht» am Ende des Gymnasi-
ums einen höheren Alkoholkonsum aufweisen als die Schüler/innen der anderen
Profile (F=8.215, p=.004).
Ein letzter bedeutsamer Interaktionseffekt zeigt sich in der Entwicklung des
politischen Wissens. Die Differenz zwischen dem Profil «Wirtschaft/Recht» und
den anderen Profilen fällt bei den jungen Frauen zugunsten des Profils «Wirt-
schaft/Recht» (d=.37), bei den jungen Männern zugunsten der Gruppe der an-
deren Profile aus (d=-.20).
Diskussion
In diesem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, inwiefern in der gymnasialen
Ausbildung auf der Sekundarstufe II in der Entwicklung von überfachlichen
Kompetenzen (Grob & Maag Merki, 2001) profilspezifische sowie geschlechts-
spezifische Effekte in Abhängigkeit des Lernkontextes, d.h. des gewählten Ma-
turitätsprofils, sichtbar werden. Es wurde davon ausgegangen, dass Maturitäts-
profile als Institutionalisierung schulischer Ausbildungen in einem bedeutsamen
Zusammenhang stehen mit der Entwicklung überfachlicher Kompetenzen der
Schüler/innen. Analog zu den schultypenspezifischen Unterschieden in den
fachlichen Leistungen (Watermann, Nagy & Köller, 2004) findet diese These
auch im Bereich der überfachlichen Kompetenzen Bestätigung (These 1). Die
Ergebnisse verweisen darauf, dass die Entwicklungsverläufe in den letzten drei
Schuljahren im Gymnasium in Abhängigkeit des Ausgangsniveaus im 10. Schul-
jahr sowohl profil- wie auch geschlechtsspezifisch geprägt sind, wobei nicht in
jedem Profil gleichermassen solche Effekte auftreten. 
In der Mehrheit verlaufen diese Entwicklungen für junge Männer und
Frauen analog, indem sich einzig ein Haupteffekt «Maturitätsprofil», nicht aber
Interaktionseffekte «Maturitätsprofil x Geschlecht» gezeigt haben. Es können
aber spezifische Kompetenzdimensionen identifiziert werden, in denen Matu-
ritätsprofile einen je eigene Entwicklungs- und Sozialisationskontext darstellen,
der dazu führt, dass sich die jungen Männer bzw. jungen Frauen zunehmend
stärker von ihren Alterskollegen bzw. Alterskolleginnen in den anderen Profilen
unterscheiden (These 2), wobei die männlichen Jugendlichen entsprechend den
Erwartungen häufiger von diesem differenziellen Entwicklungsmilieu profitie-
ren als die weiblichen Jugendlichen (These 2a). Die profilübergreifenden Ver-
gleiche zeigen aber, dass das numerische Verhältnis zwischen den Geschlechtern
in den einzelnen Profilen diesbezüglich kein erklärungsmächtiger Faktor ist
(These 2b).
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Diskussion der Haupteffekte «Maturitätsprofil»
Haupteffekte sind in allen fünf Maturitätsprofilen zu finden, wobei sich diese
entsprechend den Erwartungen vor allem bei den Lernkompetenzen und gesell-
schaftsbezogenen Kompetenzen, nur in einzelnen Fällen aber bei den personalen
Kompetenzen zeigen. Die unterschiedliche Plastizität von überfachlichen Kom-
petenzen in Abhängigkeit der Maturitätsprofile könnte mit der relativen Stabi-
lität auf individueller Ebene, die bei einzelnen personalen Kompetenzen grösser
ist als beispielsweise bei Lernkompetenzen (Maag Merki, 2006a), in einem Zu-
sammenhang stehen. 
Bei den Schüler/innen des altsprachlichen Profils können am häufigsten pro-
filspezifische Effekte im Entwicklungsverlauf beobachtet werden, ohne dass sich
solche bereits zu Beginn des 10. Schuljahres gezeigt haben. Die profilspezifi-
schen Effekte ergeben sich insbesondere im Lernbereich (Leistungsmotivation,
Lernstrategien), aber auch im personalen (Umgang mit belastenden Gefühlen)
sowie im politischen Bereich, wobei die Schüler/innen in den allermeisten Be-
reichen Kompetenzen zugewonnen haben. Die Schüler/innen in diesem Profil
finden damit einen Lernkontext vor, welcher besonders funktional für eine pro-
duktive Kompetenzentwicklung ist und dazu führt, dass sich am Ende des Gym-
nasiums diese Schüler/innen deutlich von den Schüler/innen der anderen Profile
systematisch unterscheiden (Maag Merki, 2006b, S. 183). 
Die beim altsprachlichen Profil festgestellten Entwicklungen lassen sich als
Ausdifferenzierungen des Kompetenzprofils der Schüler/innen dieses Profils im
Vergleich zu den anderen Profilen beschreiben. Dieses Muster der Entwicklun-
gen (Ausdifferenzierung I) findet sich, bis auf das Profil «Wirtschaft/Recht», in
allen Profilen: Es ist charakterisiert durch keine profilspezifischen Effekte zu Be-
ginn des 10. Schuljahres sowie profilspezifische Effekt im Entwicklungsverlauf.
Besonders häufig können diese im musischen, mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und altsprachlichen Profil identifiziert werden. Profilspezifische Differen-
zen im Entwicklungsverlauf lassen sich damit weniger auf über die Wahl des Ma-
turitätsprofils ausgelöste Selbstselektionseffekte zu Beginn des 10. Schuljahres,
sondern auf schulspezifische Faktoren zurückführen. Aufgrund der vorliegenden
Ergebnisse kann nicht bestimmt werden, welche Faktoren mit welchem Gewicht
diese Entwicklungen beeinflusst haben. Aufgrund der multifaktoriellen Be-
stimmtheit von Kompetenzentwicklungen (Helmke & Weinert, 1997) ist aber
nicht davon auszugehen, dass einzig ein einzelner Faktor (z.B. Anzahl Schuljah-
resstunden in einem Fach) die Varianz in den Kompetenzen der Schüler/innen
genügend erklären kann. Zu untersuchen ist daher, durch welche Faktorenkons-
tellationen sich die einzelnen Profile auszeichnen und mit welchem Gewicht un-
terrichtsbezogene und formale Faktoren die Entwicklungen beeinflusst haben.
Dies ist auch der Fall beim nachfolgenden Ergebnismuster «Ausdifferenzie-
rung II». So lässt sich diese Variante des ersten Entwicklungsmusters dadurch
charakterisieren, dass sich zwar bereits zum Zeitpunkt des 10. Schuljahres pro-
filspezifische Unterschiede gezeigt haben. Allerdings haben sich diese differen-
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ziellen Effekte in den nachfolgenden Schuljahren zusätzlich noch signifikant
verstärkt. Dieses Muster lässt sich nur in zwei Fällen finden. Die Schüler/innen
des musischen Profils hatten bereits zu Beginn des 10. Schuljahres über ein be-
deutend geringeres politisches Wissen verfügt als ihre Kolleg/innen der anderen
Profile. Im Verlauf der nachfolgenden drei Schuljahre hat sich dieser Befund
noch verschärft. Gerade gegenteilig ist das Ergebnisbild bei den Schüler/innen
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils. Diese verfügten bereits im
10. Schuljahr über ein ausgeprägteres politisches Wissen, und diese Differenz hat
sich im Verlaufe der Schuljahre noch vergrössert. Zu vermuten ist, dass diese Er-
gebnisse aufgrund der ungleichen Verteilung der Geschlechter in diesen beiden
Profilen (vgl. Tabelle 1) mit dem auf individueller Ebene immer wieder bestätig-
ten Befund, dass Frauen an politischen und wirtschaftlichen Fragen weniger in-
teressiert sind und geringere Kenntnisse aufweisen als Männer (Kersten, 2003;
Sandmeier & Maag Merki, 2006; Schmid, 2003), sowie mit den spezifischen
profilspezifischen Ausbildungskonzepten in einem Zusammenhang stehen. Der
für diese Analysen wichtigere zweite Einflussbereich ist in zukünftigen Studien
nicht nur hinsichtlich des offiziellen Curriculums in den verschiedenen Profilen
zu untersuchen, sondern auch, inwiefern interaktive Prozesse zwischen Lehrper-
sonen und Schüler/innen bei Themen wie Politik oder Wirtschaft im Sinne des
«heimlichen Lehrplanes» (Zinnecker, 1975) vorzufinden sind. 
Ein weiteres Muster der Kompetenzentwicklung kann als «Angleichung» be-
zeichnet werden. Es findet sich einzig bei den Schüler/innen des altsprachlichen
Profils und des Profils «Wirtschaft/Recht» und lässt sich dadurch kennzeichnen,
dass sich die im 10. Schuljahr vorzufindenden profilspezifisch ausgeprägten
Kompetenzdifferenzen im Verlauf der drei Schuljahre reduziert haben. Im alt-
sprachlichen Profil führt dies dazu, dass die im 10. Schuljahr festgestellten Dif-
ferenzen (geringerer Alkoholkonsum, positivere Einstellung gegenüber der
Gleichberechtigung der Geschlechter) am Ende des Gymnasiums nicht mehr si-
gnifikant sind. Aus methodischer Perspektive kann hier allerdings vermutet wer-
den, dass es sich dabei um einen Deckeneffekt handeln könnte. Insbesondere bei
der Einstellung gegenüber der Gleichberechtigung der Geschlechter haben die
Schüler/innen des altsprachlichen Profils zu Beginn des 10. Schuljahres bereits
ein sehr positives Bild gezeichnet. Auf eine eher inhaltliche Begründung verwei-
sen die Befunde im Profil «Wirtschaft/Recht». Bei diesen Ergebnissen lässt sich
am Ende des Gymnasiums aufgrund der differenziellen Entwicklungsverläufe in
zwei Dimensionen (negativere Einstellung zu Migrant/innen, stärkerer Alkohol-
konsum) eine Angleichung, nicht aber eine Aufhebung der Kompetenzdifferen-
zen feststellen. 
Das dritte Entwicklungsmuster ist als «Stabilität» zu bezeichnen und verweist
auf den Befund, dass die im 10. Schuljahr festgestellten Differenzen oder Nicht-
Differenzen aufgrund der nicht vorzufindenden profilspezifischen Effekte im
Entwicklungsverlauf bestehen bleiben. Dieses Entwicklungsmuster kommt in
allen Profilen anzahlmässig am häufigsten vor und deutet darauf hin, dass die
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Kompetenzentwicklung in einzelnen Bereichen nicht durch profilspezifische Ef-
fekte beeinflusst wird.
Insgesamt kann vermutet werden, dass in jenen Bereichen, in denen es zwi-
schen den Schüler/innen bereits zu Beginn des 10. Schuljahres systematische pro-
filspezifische Unterschiede in den erfassten überfachlichen Kompetenzen gegeben
hat, nur ein geringer Einfluss des Maturitätsprofils auf den Entwicklungs-verlauf
sichtbar wird. Dies zeigt sich in der Dominanz des Entwicklungsmusters «Stabi-
lität» sowie im nur geringen Auftreten der Entwicklungsmuster «Angleichung»
und «Ausdifferenzierung II». Zu vermuten ist, dass dies auf die relative Stabilität
verschiedener überfachlicher Kompetenzdimensionen zurückzuführen ist, die be-
wirkt, dass der schulische Einfluss auf die Kompetenzentwicklung nur einges-
chränkt möglich ist (Maag Merki, 2006a). Zudem kann vermutet werden, dass
die schulischen Faktoren auf aggregierter Ebene des Maturitätsprofils für die
Kompetenzentwicklung im überfachlichen Bereich weniger einflussstark sind wie
die schulischen Faktoren auf individueller Ebene (Eder, 1996; Rakoczy, 2005).
Aufgrund der profilspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Auftretens-
häufigkeit und -stärke der beobachteten Effekte kann des Weiteren vermutet
werden, dass die Maturitätsprofile nicht insgesamt für die Kompetenzentwick-
lung effektvoll sind, sondern unter differenzieller Perspektive beleuchtet werden
müssen. So scheint das musische, altsprachliche und mathematisch-naturwissen-
schaftliche Profil in einem stärkeren Ausmass einen Einfluss auf den Entwick-
lungsverlauf der Schüler/innen zu haben. Geringer ist der Einfluss im neuspra-
chlichen Profil und im Profil «Wirtschaft/Recht». Für das Verstehen dieser
Unterschiede könnte das von Fend (1998b) beschriebene «Angebots-Nutzungs-
modell» schulischer Qualität von zentraler Bedeutung sein. Maturitätsprofile
werden dann effektvoll für die Kompetenzentwicklung der Schüler/innen, wenn
das von schulischer Seite bereitgestellte Angebot optimal auf die Nutzungsmö-
glichkeiten der Schüler/innen abgestimmt ist. Weniger zentral dürfte die Tat-
sache sein, wie häufig diese Profile von den beiden Geschlechtern gewählt wer-
den, finden sich doch in beiden Gruppen Profile mit einer Überrepräsentation
von jungen Frauen bzw. einer Überrepräsentation von jungen Männern.
Diskussion der Interaktionseffekte «Maturitätsprofil x
Geschlecht»
Auch wenn anzahlmässig nur wenige Interaktionseffekte sichtbar werden, die
Entwicklungen für die beiden Geschlechter damit mehrheitlich analog verlau-
fen, so lässt sich doch sagen, dass in spezifischen Kompetenzdimensionen Matu-
ritätsprofile für die jungen Männer und Frauen je eigene Entwicklungsmilieus
darstellen und somit einen differenziellen Effekt erzeugen. Die Ergebnisse dieser
Analysen zeigen nun entsprechend den Erwartungen (Heintz et al. 1997), dass
dieser Effekt vor allem bei den jungen Männern und weniger bei den jungen
Frauen zu beobachten ist. 
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Wie bei den profilspezifischen Haupteffekten zeigen sich die meisten Inter-
aktionseffekte im altsprachlichen Profil, einem Profil, das von den männlichen
und weiblichen Jugendlichen entsprechend der Grundgesamtheit gewählt wird
und damit in Anlehnung an die Begrifflichkeiten in der Arbeitswelt (Heintz et
al, 1997) nicht als «go-between-Profil» bezeichnet werden kann. In allen vier Be-
reichen (Leistungsmotivation, Selbstwert, Politisches Wissen, Politisches Inter-
esse) unterscheiden sich die jungen Männer im Entwicklungsverlauf systema-
tisch von ihren Kollegen, haben somit, trotz vergleichbarem Ausgangsniveau im
10. Schuljahr im stärkeren Ausmass ihre Leistungsmotivation, ihre Selbstwert-
schätzung und ihre politischen Kompetenzen entwickelt als ihre Kollegen der
anderen Profile. Weitere Interaktionseffekte – ein Effekt im Profil «Neue Spra-
chen» (Extrinsische Motivation) sowie je zwei Effekte im Profil
«Wirtschaft/Recht» (Einstellung zur Gleichberechtigung der Geschlechter, Poli-
tisches Wissen) und «musisch» (Planungsstrategien, Politisches Interesse) – wei-
sen ebenfalls auf die spezifische Bedeutsamkeit des Maturitätsprofils für die jun-
gen Männer hin. Hinsichtlich der Entwicklung der Planungsstrategien und der
Einstellung zur Gleichberechtigung der Geschlechter lassen sich diese Effekte für
die jungen Männer positiv interpretieren. Vor allem bei der Entwicklung des po-
litischen Wissens (Profil «Wirtschaft/Recht») und des politischen Interesses
(musisches Profil) wird aber deutlich, dass sich der Lernkontext für die männli-
chen Jugendlichen auch negativ auf die Entwicklung auswirken kann.
Zeigen sich systematische Unterschiede zwischen weiblichen Jugendlichen
eines Profils im Vergleich zu ihren Kolleginnen der anderen Profile, so können
diese einzig im Bereich der politischen Kompetenzen identifiziert werden. Der
Besuch des altsprachlichen Ausbildungsganges und des Profils «Wirt-
schaft/Recht» führt dazu, dass die jungen Frauen in stärkerem Ausmass als ihre
Kolleginnen der anderen Profile ihr politisches Wissen weiterentwickelt haben,
ohne dass sich vergleichbare Effekte bei den jungen Männern gezeigt hätten. In
beiden Fällen waren zum Zeitpunkt des 10. Schuljahres noch keine ge-
schlechtsspezifischen Effekte in Abhängigkeit des Maturitätsprofils sichtbar. Bei
den Schülerinnen findet damit ein Angleichungsprozess an das höhere indivi-
duelle Kompetenzniveau ihrer anzahlmässig überrepräsentierten Kollegen im
Profil statt. Im Gegensatz zu diesen beiden Profilen erweist sich für die Schüle-
rinnen das neusprachlichen Maturitätsprofil für die Entwicklung des politischen
Wissens als weniger produktiv, da die Schülerinnen trotz vergleichbarem Aus-
gangsniveau im 10. Schuljahr einen systematisch geringeren Entwicklungsver-
lauf aufweisen als ihre Kolleginnen der anderen Profile.
Im musischen Profil zeigt sich der Lernkontext nicht für die Schülerinnen,
sondern für die Schüler als weniger funktional für die Entwicklung der politi-
schen Kompetenzen. Hier weisen die Schüler eine systematisch geringere Inter-
essensentwicklung im politischen Bereich auf als die Schüler der anderen Profile,
ohne dass ein solcher Effekt auch bei den jungen Frauen zu beobachten wäre.
Der oben beschriebene Angleichungsprozess zeigt sich hier in gegenläufiger
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Richtung als Annäherung an das durchschnittlich geringere politische Interesse
auf individueller Ebene der anzahlmässig überrepräsentierten Kolleginnen im
selben Profil.
Insgesamt lässt sich somit feststellen, dass die beiden Maturitätsprofile, die
systematisch häufiger von Frauen besucht werden («Neue Sprachen», «mu-
sisch»), weniger funktional sind für die Entwicklung der politischen Kompeten-
zen. Beim neusprachlichen Profil sind systematische Effekte bei den Schülerin-
nen, beim musischen Profil bei den Schülern zu beobachten. Ebenfalls negative
Effekte für die Schüler ergeben sich im Profil «Wirtschaft/Recht». Positive Ef-
fekte für die Schüler/innen zeigen sich hingegen in jenen Profilen, die mehrheit-
lich von Schülern gewählt werden («Wirtschaft/Recht») oder in denen die Ges-
chlechter zumindest entsprechend der Grundgesamtheit verteilt sind («Alte
Sprachen»). 
Die These, dass die Erklärung dieser Befunde entsprechend den Erfahrungen
in der Arbeitswelt (Heintz et al., 1997) in der Verteilung der Geschlechter in den
Profilen liegen könnte (These 2b), erhält damit nicht genügend Unterstützung,
da sich trotz ähnlichem Geschlechterverhältnis im musischen und neusprachli-
chen Profil die Effekte unterscheiden. Zu vermuten ist, dass das spezifische 
fachlichen Profil der jeweiligen Schwerpunkte, die thematischen Bedeutungszu-
schreibungen durch die Lehrpersonen und Schüler/innen sowie weitere Prozesse
und Dynamiken, die beispielsweise geprägt sind durch spezifische Rollenerwar-
tungen oder Berufs- und Studienvorstellungen, die Entwicklung in stärkerem
Masse beeinflussen (Eccles, 2005, 2006). 
Warum sich Interaktionseffekte mit differenziellem Effekt für die jungen
Frauen gehäuft im politischen Bereich zeigen, ist genauer zu untersuchen. Allen-
falls könnten Wissensbestände in Kompetenzbereichen stärker über Maturitäts-
profile differenziell beeinflusst sein als Einstellungen oder Selbstkonzepte. Aller-
dings müsste dies dann auch im Umweltbereich der Fall sein, in dem in dieser
Studie ebenfalls Wissensfragen gestellt worden sind. Hier ergeben sich allerdings
keine vergleichbaren Effekte. Zu analysieren ist damit, inwiefern sich diese bei-
den thematischen Bereiche voneinander unterscheiden. Eine Erklärung könnte
in der Nähe zu den curricularen Vorgaben der in den Profilen unterrichteten Fä-
cher liegen, wobei bei der Durchsicht der Schwerpunkte tendenziell eine grös-
sere Nähe im polit-ökonomischen Bereich als im Umweltbereich wahrgenom-
men werden kann.
Einzig im Profil mit mathematisch-naturwissenschaftlichem Schwerpunkt,
das häufiger von jungen Männern als von jungen Frauen gewählt wird, zeigen
sich weder im 10. Schuljahr noch im Entwicklungsverlauf systematische Inter-
aktionseffekte zwischen dem Maturitätsprofil und dem Geschlecht. Dieser Lern-
kontext erzeugt damit einzig einen profil-, aber keinen in Abhängigkeit des Ma-
turitätsprofils stehenden geschlechtsspezifischen Einfluss auf die
Kompetenzentwicklung. Dieser Befund unterstützt das oben formulierte Ergeb-
nis, dass das numerische Verhältnis der Geschlechter innerhalb eines Lernkon-
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textes die Kompetenzentwicklung der Schüler und Schülerinnen in den entspre-
chenden Profilen im Vergleich zu den anderen Profilen nicht hinreichend erklä-
ren kann.
Abschliessend lässt sich festhalten, dass jedes einzelne Maturitätsprofil für die
Kompetenzentwicklung der Schüler/innen einen je spezifischen Einflusskontext
darstellt, welcher in Zukunft differenzierter untersucht werden sollte. So bleibt
aufgrund der vorliegenden Ergebnisse offen, welche Aspekte des Lernkontextes
die Entwicklungen effektiv beeinflusst haben. In Ergänzung zu den vorliegenden
Analysen haben daher zukünftige Studien mehr das Interaktions- und Lern-
verhalten der Lehrpersonen und Schüler/innen in Abhängigkeit der fachlichen
Schwerpunkte in den einzelnen Profilen, auch unter geschlechtsspezifischem Fo-
kus, zu untersuchen, um genauere Erkenntnisse über das Wirkungs- und Bedin-
gungsgefüge zu gewinnen. Aus methodischer Perspektive sind diese Analysen zu
ergänzen mit mehrebenenanalytischen Untersuchungen, die die Klassenebene
verstärkt in den Blick nehmen, da die Untersuchungsgruppe eine geschachtelte
Struktur aufweist (Individuen, Klassen, Schulen). Zudem sind die teils explora-
tiven Auswertungen, bedingt durch die grosse Anzahl an Indikatoren und dem
noch wenig erforschten Untersuchungsgegenstand, weitergehend zu differenzie-
ren. 
Anmerkungen
1 Bundesamt für Statistik (2005). Statistik der Bildungsabschlüsse. T 15.2.2.1.2./ T
15.2.1.1.1.: http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/04/00/blank/ue-
bersicht.html (24.5.07)
2 Bildungsdirektion des Kantons Zürich, Bildungsplanung (2005). Statistikbereiche.
http://www.bista.zh.ch/usi/us-bstak.aspx; (24.5.07)
3 Beispielitem: «Wie häufig führen Sie die folgenden Aktivitäten in Ihrer Freizeit durch? In
der Freizeit arbeite ich aktiv in einem Verein oder einer Organisation» (Antwortformat:
1=1=nie, ... 5=sehr häufig)
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Les profils de la maturité (baccalauréat) comme contextes
d’apprentissage différenciés : Une analyse empirique des
relations entre cadres institutionnels et développement de
compétences des gymnasiens et gymnasiennes.
Résumé
L’étude présentée dans cette contribution examine dans quelle mesure le déve-
loppement de différentes compétences transversales au cours de la formation
gymnasiale dépend du genre des étudiant-e-s et du contexte d’apprentissage spé-
cifique au profil de la maturité suivie. Les données recueillies sont soumises à des
analyses de la variance sur la base d’un plan factoriel 2 x 2. Les résultats montrent
que les profils de la maturité, comme institutionnalisation de la formation sco-
laire, entretiennent une relation significative avec le développement de compé-
tences transversales des étudiant-e-s. Des effets d’interaction sont significatives
sur certaines dimensions particulières de compétence; ils indiquent que sur la
plupart des dimensions de compétence les étudiants masculins d’un profil de
maturité donné se démarquent plus de leurs collègues d’autres profils que les étu-
diantes. 
Mots clés: Compétences transversales, étude de genre, effet de la formation, en-
seignement secondaire, profil de maturité.
Profili di maturità: contesti di apprendimento differenziali.
Un’analisi empirica del rapporto tra i quadri istituzionali e lo
sviluppo di competenze dei liceali.
Riassunto
In questo articolo è posta la domanda su come – nello sviluppo di competenze
transdisciplinari nella formazione liceale – siano percettibili gli effetti sia speci-
fici ai profili, sia specifici alle differenze di genere in relazione al contesto di ap-
prendimento (profili di maturità). I risultati presentati si basano sull’analisi della
covarianza multifattoriale (2x2) univariata. Tali risultati dimostrano come i pro-
fili di maturità, in quanto istituzionalizzazione della formazione scolastica,
hanno un rapporto significativo con lo sviluppo di competenze transdisciplinari
degli studenti. Gli effetti di interazione sono identificabili in singole dimensioni
di competenza e, nella maggior parte dei casi, dimostrano che in alcune materie,
i ragazzi si distinguono rispetto ai loro colleghi con altri profili, mentre le ragazze
meno.
Parole chiave: competenze trasversali, studi di genere, impatto della formazione,
insegnamento secondario, profilo di maturità.
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Maturity profiles as differential learning contexts : An
empirical analysis of the relation between institutional
frameworks and competency development in male and
female students attending Gymnasium (upper secondary
school).
Summary
«Maturity profiles» are different upper secondary school tracks diplomas. This
paper investigates to what extent the development of cross-curricular competen-
cies in upper secondary education depends on the students gender and on their
learning context related to each maturity profile. The results presented are based
on a 2x2 analysis of variance. The results show that maturity profiles, as institu-
tionalisation of secondary schooling, show a significant correlation with the de-
velopment of students’ cross-curricular competencies in students. Interaction ef-
fects can be identified on specific competency dimensions ; in most cases they
indicate stronger differences of competency between young males of different
maturity profiles than between young females. 
Keywords: cross-curricular competencies, development, upper secondary
school, High school, learning contexts efficiency, gender.
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